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Zusammenfassung: 
Im ersten Kapitel wird die Differenzierung der Pädagogik in heterogene 
erziehungswissenschaftliche Spezialdisziplinen und Wissenschaftsauffassungen 
skizziert und problematisiert. Das führt zu der Frage, wieweit diese Ungleich-
artigkeit erziehungswissenschaftlicher Orientierungen in der Eigenart, 
Entwicklung und gesellschaftlichen Funktion des Gegenstandes sowie in der 
wissenschaftssystematischen Stellung der Erziehungswissenschaft begründet 
ist. Im zweiten Kapitel geht es darum, welchen Stellenwert die Professionali-
sierung der Pädagogik für die Entwicklung und Bewertung der Erziehungs-
wissenschaft hat und welche Bedeutung dabei dem Theorie-Praxis-Verhält-
nis zukommt. Drittens wird der Einfluß bildungspolitischer Bestrebungen und 
Entwicklungen auf die Erziehungswissenschaft erörtert, wobei dem als "Bil-
dungsexpansion" bezeichneten Phänomen besondere Aufmerksamkeit gilt. Es 
folgen Überlegungen zu einigen Rahmenbedingungen erziehungswissen-
schaftlichen Handelns; neben Fragen der (Rechts-) Stellung des akademi-
schen Nachwuchses steht hier der Einfluß drohender Akademikerarbeitslo-
sigkeit im Vordergrund. Gegenüber der Vielzahl politischer und praktischer 
Einflüsse und Ansprüche wird abschließend gefordert, daß Erziehungswis-
senschaft ihren Beitrag zur Schaffung der Voraussetzungen dafür zu leisten 
hat, daß Wahrheit als notwendige Bedingung für die Geltung und "Anwen-
dung" von Aussagen und Auffassungen über Erziehung (i.w.S.) anerkannt 
wird. 
Summary: 
The first chapter gives a critical survey of the division of pedagogics into 
heterogeneous special discipiines and scientific conceptions. This leads to the 
question as to what extent this heterogeneity of pedagogical bearings origi-
nates in the special nature, development and social function of the object as 
well as in the position of pedagogics as an academic discipline. The second 
chapter is concerned with the influence of the professionalization of education 
on pedagogics, and with the relation of theory and practice. The third 
chapter discusses the influence of educational policies on pedagogics, and 
especially the importance of the educational expansion. In the fourth chapter 
some of the general societal conditions influencing the practice of pedagogics 
are discussed, especially the problems of the younger generation of academ-
ics, and the effect of the threat of unemployment on graduates. Finally, 
all these influences and expectations are contrasted with the thesis that the 
essential condition of the validity of pedagogics must be the truth of scientific 
Statements rather than practicability and political expediency. 
Über die Situation der Erziehungswissenschaft2 in der Bundesrepu-
blik gibt es keine vollständige und empirisch kontrollierte Informa-
tion. Das ist einer der Gründe dafür, daß die Deutsche Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft ihrer Forschungskommission den Auftrag 
erteilt hat, mit der systematischen Erforschung dieser Situation die 
Grundlage dafür zu schaffen, daß "die Erziehungswissenschaft4' sich 
und der Öffentlichkeit Rechenschaft über den Stand der Disziplin 
geben kann. Ich kann dem Ergebnis dieser Arbeit nicht vorgreifen. 
Deshalb beschränke ich mich darauf, einige Beobachtungen und 
Einschätzungen unter mehr wissenschaftssoziologischen und wissen-
schaftspolitischen Gesichtspunkten zur Diskussion zu stellen. Ich 
stütze meine Annahmen über die Situation der Erziehungswissen-
schaft auf folgende Quellen: (1) auf erziehungswissenschaftliche 
Veröffentlichungen; (2) auf Gespräche mit Kollegen verschiedener 
fachwissenschaftlicher Herkunft und wissenschaftstheoretischer 
Orientierungen; (3) auf Beobachtungen, die ich als Teilnehmer 
unterschiedlich zusammengesetzter wissenschaftlicher Gremien, 
Symposien und Fachtagungen gemacht habe. 
1. Zur Vielfalt und wechselseifigen Entfremdung erziehungswissen-
schaftlicher Spezialisierungen und Orientierungen 
"Erziehungswissenschaft" ist die Sammelbezeichnung für wissen-
schaftliche Aktivitäten außerordentl ich unterschiedlicher, ja teilweise 
geradezu unvereinbarer Ar t . In grober Einteilung lassen sich unter 
dem Gesichtspunkt der Institutionalisierung von Erziehungswissen-
schaft (insbesondere an Hochschulen) djjef Gruppen von Besonde-
rungen unterscheiden: H 
1. Mehr oder weniger kontinuierliche Bemühungen um eine Allge-
meine und/oder eine Systematische Pädagogik oder Erziehungs-
wissenschaft; 
2. erziehungswissenschaftliche Spezialisierungen mit einer gewissen 
wissenschaftlichen (Forschungs- und Lehr-) Tradition; 
3. erziehungswissenschaftliche Spezialisierungen ohne einen schon 
als "Tradition" anerkannten Arbeitszusammenhang und auf 
anderer Systematisierungsebene (wodurch Überschneidungen und 
Wiederholungen bedingt sind): 
4. verschiedene wissenschaftstheoretische, forschungsmethodische 
und wissenschaftspolitische Orientierungen, die man freilich auch 
wieder in Positionen unterschiedlichen Reifegrades differenzieren 
könnte . 
(1) Die expliziten und vor allem impliziten Auffassungen darüber , 
durch welche Merkmale Inhalte und Methoden die als "Allgemeine" 
und/oder als "Systematische Pädagogik" bezeichneten Aussagensy-
steme gekennzeichnet und von anderen erziehungswissenschaftlichen, 
philosophischen, anthropologischen, sozialwissenschaftlichen Begrün-
dungszusammenhängen abgegrenzt sind, gehen teilweise weit ausein-
ander. Auße rdem sind die Grenzen zwischen einer als "Allgemein" 
und "Systematisch" geltenden Pädagogik einerseits und erziehungs-
wissenschaftlichen Spezialdisziplinen (anderer Benennung) fließend. 
Je nach Wahl des Gesichtspunktes wird man schließlich jeweilige 
Realisierungsformen Allgemeiner und Systematischer Pädagogik 
selbst als Modal i tä ten pädagogischer oder erziehungswissenschaftli-
cher Spezialisierung ansehen können. 
Ausdruck dieser Unbestimmtheit ist die Tatsache, daß nicht einmal 
im Gesamtregister der eben erst abgeschlossenen "Enzyklopädie 
Erziehungswissenschaft" die Stichworte "Allgemeine Pädagogik" und 
"Systematische Pädagogik" vorkommen, während beispielsweise die 
Herausgeber des Handbuches der Psychologie in 12 Bänden (Ho-
grefe, Gött ingen 1964ff.) drei umfangreiche Bände allein der ziemlich 
genau definierten "Allgemeinen Psychologie" widmen. 
(2) Die als solche weitgehend anerkannten und benannten erzie-
hungswissenschaftlichen Spezialdisziplinen lassen sich weiter unter-
teilen 
a) nach forschungsmethodischen Gesichtspunkten, z . B . : Historische 
Forschung, Empirische Forschung (eines gelegentlich als [zu] eng 
angesehenen Verständnisses) , Vergleichende Forschung mit jewei-
liger interner Differenzierung und Untergliederung; 
b) nach Handlungs- und Forschungsfeldern, teilweise untergliedert in 
oder kombiniert mit einer Spezialisierung nach verschiedenen ( A l -
tersstufen der) Adressaten erziehungspraktischen und erziehungswis-
senschaftlichen Handelns, z . B . : Schulpädagogik, Vorschul- oder 
Elementarpädagogik, Wirtschafts- und Berufspädagogik, Erwachse-
nenbildung, Sozialpädagogik, Sonderpädagogik - wiederum jeweils 
intern differenziert; 
c) nach Inhalten insbesondere unterrichtlichen Handelns: Hierzu 
gehören vor allem die (in unterschiedlichem Maße wissenschaftlich 
etablierten) Fachdidaktiken. 
(3) Freilich ist der Übergang zu Spezialisierungen der dritten 
Abteilung fließend, und zwar nach beiden Seiten hin. Hierzu rechne 
ich Spezialisierungen mit einer wenigstens in Ansätzen vorhandenen 
wissenschaftlichen Grundlegung und Entwicklung, z . B . Freizeitpäd-
agogik, Sportpädagogik, Pädagogik der Dritten Welt , Ausländerpäd-
agogik, Medienpädagogik, Museumspädagogik. Dazu gehören aber 
auch Spezialisierungen, die nicht sehr weit über eine erziehungswis-
senschaftliche Programmatik hinausgekommen sind und die in nen-
nenswertem Maße auch davon leben, daß als wichtig und drängend 
anerkannte politische und ökonomische Probleme nicht etwa nur als 
Komponenten einer auch pädagogisch bedeutsamen gesellschaftlichen 
Praxis betrachtet, sondern in pädagogische (und pädagogisch zu 
lösende) umdefiniert werden. Diese Praxis beginnt übrigens als "Päd-
agogisierung sozialer Probleme" in's Gerede zu kommen. Hierzu 
lassen sich beispielsweise rechnen: Friedenspädagogik, Frauenpäd-
agogik, Arbeitslosenpädagogik, Ökopädagogik oder - allen Ernstes: 
- Waldpädagogik. 
Die Übergänge sind auch hier fließend, und der Stand oder Grad 
der wissenschaftlichen Differenzierung und Konsolidierung ist 
manchmal auch bei Spezialisierungen der zweiten Gruppe alles 
andere als unstrittig. Es gibt Anhaltspunkte dafür, daß die am wenig-
sten fundierten und konsolidierten einzelwissenschaftlichen Speziali-
sierungen gegenwärtig vergleichsweise am stärksten expandieren. Das 
mag einerseits in dem Bedarf begründet sein, diesen Spezialisierungen 
ein solides wissenschaftliches Fundament zu verschaffen. Anderer-
seits gewinnt man aber auch den Eindruck, daß es sich hierbei um 
Symptome gesellschafts- und wissenschaftspolitischer Ratlosigkeit 
handelt: Ich verweise in diesem Zusammenhang auf die sowohl unter 
wissenschaftlichen als auch unter erziehungspraktischen Gesichts-
punkten problematische Einrichtung exotischer pädagogischer Stu-
diengänge an einzelnen Hochschulen, zu denen der Vorstand der 
D G f E aus gegebenem Anlaß bereits kritisch Stellung genommen 
hat 3. 
Die Ausdifferenzierung einer Wissenschaft in identifizierbare Teil-
bereiche ist - keineswegs nur in der Erziehungswissenschaft - durch-
aus Symptom eines Reifungsprozesses. Sie bietet Chancen zu einer 
vertieften wissenschaftlichen Bearbeitung einzelner Gegenstandsbe-
reiche. Z u einem Problem wird diese Entwicklung, wenn sie zu einer 
Ausfaserung des Gegenstandes und zu der Abneigung oder gar Unfä-
higkeit unter den Vertretern dieser Disziplin führt, sich auf ein 
zumindest für die Identität einer wissenschaftlichen Disziplin und 
eines Studienganges unerläßliches Minimum gemeinsamer Themen 
und Kompetenzen einzulassen, und wenn sie dann und dadurch 
weder ihre Möglichkeiten noch ihre Grenzen genauer zu bestimmen 
vermag. Auch unter dem Gesichtspunkt realistischer Berufsperspek-
tiven sowohl für Absolventen solcher Studiengänge als auch für Nach-
wuchswissenschaftler ist eine zu frühe, zu weitgehende und zu wenig 
an die Kontinuität bewährter Forschungspraxis anknüpfende Spezia-
lisierung fragwürdig. 
(4) V o n nicht zu unterschätzender Bedeutung für die Struktur "der 
Erziehungswissenschaft" sind schließlich die verschiedenen wissen-
schaftstheoretischen Separierungen und wissenschaftspolitischen (for-
schungspsychologischen, forschungssoziologischen, forschungsethi-
schen) Optionen, die gleichsam quer zu den bereits genannten Spe-
zialisierungen liegen und keineswegs mit bestimmten forschungsme-
thodischen Positionen eindeutig und konsistent sich parallelisieren 
lassen. In sehr grober und strittiger Klassifizierung gehören dazu die 
(jeweils so genannte) geisteswissenschaftliche und empirische Pädago-
gik. Nicht nur die Abgrenzung ist irreführend und deshalb umstritten; 
auch zwischen den einer jeweiligen Orientierung zugerechneten 
Vertretern bestehen verschiedene Auffassungen darüber , worin das 
Charakteristische oder Wesentliche der jeweils eigenen und entspre-
chend der anderen Position besteht bzw. nicht besteht. Andere mehr 
oder weniger trennunscharfe Sammelbezeichnungen für in sich 
jeweils differenzierbare Positionen erziehungswissenschaftlichen 
Selbst- und Fremdverständnisses sind die transzendentalkritische 
Pädagogik, die phänomenologische Pädagogik, die Pädagogik des 
Kritischen Rationalismus, die kritische Pädagogik, die kommunika-
tive oder interaktionistische Pädagogik, die existentialistische Pädago-
gik, der ethnomethodologische Ansatz der Pädagogik, die system-
theoretische Pädagogik, die tiefenpsychologisch orientierte Pädago-
gik, die materialistische oder/und marxistische Pädagogik, die hand-
lungswissenschaftliche Pädagogik, die "Alltagswende" in der Pädago-
gik ... Diese Aufzählung erhebt keinen Anspruch auf Vollständig-
keit. Die genannten Besonderungen liegen nicht alle auf einer logi-
schen oder wissenschaftssystematischen Ebene; nicht nur deshalb sind 
die Grenzen zwischen ihnen nicht allgemeinverbindlich bestimmt und 
bestimmbar; schließlich bleibt die Frage offen, ob es sich rechtfertigen 
läßt, jede der aufgezählten Positionen als "die P ä d a g o g i k . . . " zu 
bezeichnen. 
Z u der Vielfalt pädagogischer bzw. erziehungswissenschaftlicher 
Spezialisierungen, die gelegentlich auch als Offenheit, Lebendigkeit 
oder als Kennzeichen für den "diskursiven Charakter" der Pädagogik 
gewertet wird, kommt eine weitere Differenzierung hinzu: Die Auf-
fassungen über den Status "der Pädagogik" reichen von der These, 
(1) Pädagogik sei überflüssig, über die Feststellung, (2) Pädagogik sei 
eine verkannte Disz ip l in 4 , bis hin zu der schon erwähnten Neigung, 
(3) Pädagogik als Praxis und insofern als Gegenstand erziehungswis-
senschaftlicher Forschung für alles und jedes zuständig zu erklären: 
Für die Erfüllung beruflicher Arbeitsaufgaben ebenso wie für die 
Überwindung der Massenarbeitslosigkeit; für die Steigerung der indi-
viduellen Leistung (was immer das inhaltlich und im einzelnen heißen 
mag) ebenso wie für die Überwindung individuellen Anspruchs- oder 
"falschen" Prestigedenkens; für die Schaffung und Legitimierung 
gesellschaftlicher Eli ten ebenso wie für die Gewährleistung der "so-
zialen Symmetrie" oder die Schließung der sogenannten "Facharbei-
te r lücke" ; für die Gewährleis tung permanenten Wirtschaftswachs-
tums, technischen Fortschritts und die internationale Konkurrenzfä-
higkeit ebenso wie für die Liebe zur Heimat, für die Gewährleistung 
der Verfassungstreue, die Sicherung des Friedens, die Verhinderung 
des Waldsterbens und vieles (zuweilen kaum für möglich zu halten-
des) mehr. 
Damit ist eine weitere Ebene von Verschiedenheiten oder Unver-
einbarkeiten erziehungswissenschaftlichen Handelns angesprochen, 
die für eine "Wissenschaft der Praxis" besonders bedeutsam ist, näm-
lich die Ebene wissenschafts-, gesellschafts- und bildungspolitischer 
Orientierungen, unter deren (oft nicht kontrollierten) Vorausset-
zungen Erziehungswissenschaft konzipiert, betrieben und verwertet 
wird. y 
Existenz und Funktion verschiedener wissenschafts- und gesell-
schaftspolitischer Orientierungen offenbaren, daß auch die Erzie-
hungswissenschaft ein real nur bedingt ausgrenzbares System gesell-
schaftlicher Praxis ist. A l l e Bemühungen um (politische oder weltan-
schauliche) Neutra l i tä t und Objektivität können nicht darüber hin-
wegtäuschen, daß Wissenschaft nicht nur ein begriffliches, sondern 
auch ein soziales System ist 5 , dessen Reflexion oder Analyse für die 
Erk lä rung des recht heterogenen Selbst- und Fremdverständnisses 
von Erziehungswissenschaft und für die scheinbare oder tatsächliche 
Diskont inui tä t erziehungswissenschaftlicher Entwicklung bedeutsam 
sein dürfte. Angesichts dieser Skizze kann man den Seufzer Mollen-
hauers verstehen: "Ich weiß nicht, ob es eine wissenschaftliche Diszi-
plin gibt, in der so viele Worte gemacht werden über die Frage, ob es 
diese Disziplin geben solle; und wenn ja, wie sie sich selbst verstehen 
solle; was sie tun oder lassen müsse; wie sie das betreiben solle, was 
sie betreibt; welches ihre Grundbegriffe zu sein hät ten und auf welche 
Methode sie sich vorzugsweise stützen m ö g e " 6 . (Ob die Situation in 
anderen [Sozial-]Wissenschaften tatsächlich anders ist, kann hier 
nicht zur Diskussion stehen.) 
Ich kenne keinen Grund, die Vielfalt erziehungswissenschaftlicher 
Einzeldisziplinen und Positionen schon an sich zu problematisieren 7. 
Irritierend ist dann aber doch die Tatsache, daß sowohl zwischen den 
Aussagensystemen der verschiedenen erziehungswissenschaftlichen 
Orientierungen als auch zwischen deren Repräsen tan ten eine starke, 
teilweise völlige fachliche Entfremdung und "Sprachlosigkeit" 
herrscht. Es fehlen oft nicht nur kritische Bezugnahmen auf Ansä tze , 
Verfahren und Ergebnisse alternativer oder konkurrierender Positio-
nen, häufig nehmen die Vertreter verschiedener Positionen sich nur in 
mehr oder minder informierten und adäquaten Interpretationen durch 
Angehör ige ihrer eigenen Orientierung oder aber überhaupt nicht zur 
Kenntnis 8 . U n d jene Vertreter jeweiliger Positionen, die auf alterna-
tive Standpunkte Bezug nehmen, sind nicht immer bemüh t , die Fra-
gestellungen, Gegenstandsbestimmungen, Forschungszielsetzungen 
und Forschungsmethoden alternativer Positionen als Anlässe zur 
kritischen Überprüfung ihrer eigenen wissenschaftlichen Optionen in 
Betracht zu ziehen und dadurch vielleicht sogar sich inspirieren zu 
lassen; vielmehr sind sie in vielen Fällen bemüht , einen Monopolan-
spruch ihrer eigenen Orientierung dadurch zu rechtfertigen und gegen 
Kr i t ik zu immunisieren, daß sie alternative Konzepte entweder als 
wissenschaftlich oder als pädagogisch irrelevant oder defizitär bewer-
ten. Diese Neigung, für deren allmähliche Überwindung ich bei eini-
gen Symposien Anzeichen wahrzunehmen glaubte, begünstigt die 
Gefahr, Differenziertheit und Reichtum in Borniertheit und Frag-
mentierung zu pervertieren. Gegen Spezialisierung ist umso weniger 
einzuwenden, je präziser die Spezialisten (Experten) die darin lie-
genden Möglichkeiten und Grenzen erkennen und respektieren. 
Spezialisierungen, die strenggenommen mit der Selektivität mensch-
licher Daseinsorientierung geradezu naturnotwendig gegeben sind, 
werden unvermeidlich immer "enger", aber auch "tiefer" und -
unter erwähnten Vorbehalten - immer untauglicher, alternative 
Spezialisierungen prinzipiell zu diskreditieren. 
Angesichts der Spannweite erziehungswissenschaftlicher Positionen 
ist zu fragen, worin die Rechtfertigung dafür liegt, daß alle diese 
unterschiedlichen Aktivi täten den gleichen Namen "Erziehungswis-
senschaft" oder "Pädagogik" tragen. Verdankt diese Tatsache sich 
allein dem wissenschaftsorganisatorischen Umstand, daß sie an Lehr-
stühlen oder Instituten vorkommen, die (aus welchen historischen, 
politischen oder sonstigen Gründen auch immer) erziehungswissen-
schaftlich oder pädagogisch definiert sind? Oder gibt es vielleicht 
Gründe für die Annahme, daß die Heterogeni tä t erziehungswissen-
schaftlicher Akt ivi tä ten mit "dem" Gegenstand bzw. der Gegen-
standskonstitution von Erziehungswissenschaft und Pädagogik 
gegeben ist? Ich glaube tatsächlich, daß die skizzierte Besonderheit 
(?) der Erziehungswissenschaft (auch) etwas mit dem Charakter des 
Gegenstandes dieser Disziplin zu tun hat, auf den ich hier nur exem-
plarisch eingehen kann. 
1. Bereits Entscheidungen darüber , was als Erziehung anzusehen 
ist, haben stets auch Entscheidungen darüber zur Voraussetzung, 
was und wie und zu welchem Zweck Erziehung (als ein Untersu-
chungsgegenstand, der diesen Namen "rechtfertigt") sein soll9. D ie 
erziehungswissenschaftliche Gegenstandsbestimmung enthält also 
Entscheidungen darüber , welche Zwecke menschlichen Handelns als 
erzieherische in Betracht gezogen und der Untersuchung zugrunde 
gelegt werden sollen, welche Mittel zur Erreichung dieser Zwecke als 
pädagogisch zu qualifizieren sind, und nicht zuletzt darüber , worin 
der Charakter des als Erziehung oder Bildung oder Unterricht aner-
kannten Prozesses besteht. Über jedes dieser Elemente einer Gegen-
standsbestimmung gehen die Auffassungen teilweise auseinander, 
wohl nicht zuletzt deshalb, weil jedes dieser Elemente außerordent-
lich komplex ist, so daß man sich ihnen auf ganz unterschiedliche 
Weise wissenschaftlich zuwenden kann. Entsprechend differieren 
auch die Annahmen über denjenigen Modus von Erziehungswissen-
schaft, der einer jeweiligen Gegenstandsbestimmung adäquat er-
scheint. Bevor letztlich - und für jede wissenschaftliche Aktivität 
ausschlaggebend - zur Diskussion steht, welche Aussagen über "die" 
Wirklichkeit wahr sind, ist zu entscheiden, welche Wirklichkeit oder 
genauer: welcher Aspekt vorfindlicher Wirklichkeit wissenschaftlich 
jeweils relevant ist und mit Hilfe welcher Methoden zur Beantwor-
tung welcher Fragen untersucht werden soll. 
2. Eine zweite Besonderheit des Gegenstandes erziehungswissen-
schaftlicher Aktivi täten sehe ich darin, daß Erziehung nicht nur histo-
risch, sondern auch sachlich zunächst und weitgehend in die Zustän-
digkeit und Verantwortung nichtprofessioneller Träger von Erzie-
hungsaktivitäten fällt. A r t . 6 G G bestimmt: "Pflege und Erziehung 
der Kinder sind das natürliche Recht der Eltern und die zuvörderst 
ihnen obliegende Pflicht." Diese in den Vorschriften des B G B über 
die "Elterliche Sorge" (§§ 1626 ff.) gesetzlich konkretisierte Regelung 
dürfte Ausdruck und Ausgangspunkt für die weit darüber hinausge- j 
hende Auffassung sein, in Erziehungsangelegenheiten sei jeder sach- \ 
verständig; Erziehung sei zunächst und weitgehend Sache des Alltags ; 
und des Alltagsverständnisses, mit den Unbestimmtheiten, die das \ 
Alltagsverständnis kennzeichnen, und deshalb sei Erziehungswissen-
schaft eine durchaus nachrangige, wenn nicht überflüssige oder doch 
kaum als Wissenschaft zu rechtfertigende Ü b u n g 1 0 . Die eingangs 
e rwähn te Neigung, eine Allzuständigkeit von Erziehung zu reklamie-
ren, begünstigt zusätzlich den Eindruck, Erziehung sei eine Aller-
welts- und Jedermanns-Angelegenheit, deren Erledigung an keine 
besonderen Voraussetzungen bereichsspezifischen Wissens geknüpft 
wä re . Nun gilt dies analog auch für andere Disziplinen - man ver-
gleiche die Breite und Vielschichtigkeit des Zuständigkeitsbereichs 
der Politik und entsprechend das Verhältnis von politischer Wissen-
schaft und politischer Praxis. U n d aus der Tatsache, daß Erziehung 
(auch) eine Jedermannsangelegenheit ist, folgt nicht, daß es keine 
spezifische und relativ eigenständige wissenschaftliche Bearbeitung 
dieser "Sache" geben kann. Was Pädagogik im Unterschied zu 
anderen "praktischen" Wissenschaften (beispielsweise zur Medizin 
oder Jurisprudenz) kennzeichnet, ist das von Enno Schmitz 1 1 (u.a. im 
Anschluß an Lepsius) identifizierte Versäumnis , eine stabile Außen-
legitimation erworben zu haben. Der Erziehungswissenschaft scheint 
es weniger als anderen Disziplinen gelungen zu sein, eine Definition 
ihres Gegenstandes gesellschaftlich verbindlich gemacht und einen 
Nachweis ihrer Leistungsfähigkeit erbracht oder veränder ten gesell-
schaftlichen Bedingungen angepaßt zu haben, der es einer an pädago-
gischem Wissen interessierten Öffentlichkeit ermöglicht, präzise 
Erwartungen an die Erziehungswissenschaft zu formulieren, die deren 
Problemlösungspotential weder unter- noch überfordern. 
Die erwähnte Regelung des sogenannten Elternrechts ist allenfalls 
Anzeichen, keinesfalls jedoch so etwas wie eine Voraussetzung für 
die verbreitete Auffassung, Erziehung setze kein wissenschaftlich 
gesichertes Wissen und deshalb wohl auch keine "gemeinsame 
Normen in Bezug auf das, was Wissenschaftlichkeit ausmacht" 1 2, 
voraus. Es müssen weitere Gründe für die Geltung dieser Auffassung 
hinzukommen. Ich will beispielhaft wenigstens einen dieser vermutli-
chen Gründe kurz erör tern: Die in den Augen der Öffentlichkeit als 
"professionelle Erzieher" angesehenen Lehrer sind unbeschadet ihrer 
jeweiligen (auf Unterrichtsinhalte bezogenen) fachlichen Qualifika-
tion in Fragen erziehungswissenschaftlich begründeten Handelns häu-
fig ebenso große Laien, wie sie in der Aneignung erziehungswissen-
schaftlicher Forschungsergebnisse - so disparat diese auch sein 
mögen - bestenfalls Autodidakten s ind . 1 3 Man kann also selbst im 
Erziehungssystem offensichtlich "erfolgreich" arbeiten, ohne Erzie-
hungswissenschaft hinreichend umfangreich und intensiv (oder über-
haupt) studiert zu haben. U m diese Feststellung unter verschiedenen 
Gesichtspunkten sachgerecht bewerten zu können , müssen einige 
Voraussetzungen erörter t werden: Zunächst wäre die Frage zu klä-
ren, welche Bedeutung pädagogische Gesichtspunkte 1 4 beispielsweise 
bei der Bestimmung von Kriterien schulischen Erfolgs überhaup t 
haben. Z u fragen wäre ferner, warum Lehrer oder Lehrsysteme - u m 
beim schulischen Feld erziehungswissenschaftlich zu fundierenden und 
anzuleitenden Handelns zu bleiben - folgenlos besseres als jeweils 
"praktiziertes" erziehungswissenschaftliches, lerntheoretisches oder 
psychodiagnostisches Wissen ignorieren können , ohne die Erfüllung 
des tatsächlichen Schulzwecks zu gefährden? Das läuft auf die Kern -
frage hinaus: Was ist eigentlich der (vor-)herrschende Zweck schuli-
scher Bildung und Erziehung? War und bezweckte Schule und das in 
Schule Verwirklichte jemals, was Philosophen und Theoretiker erzie-
henden und bildenden Unterrichts erdacht, "erschaut" oder gefordert 
haben? D a ß pädagogisches (auch psychologisches wie soziologisches) 
U n - oder Falsch-Wissen - wo und soweit es feststellbar ist - die 
Erfüllung des faktisch herrschenden Schulzwecks offensichtlich nicht 
beeinträchtigt - sonst würde mehr für die Revision dieser Praxis 
getan - , ist eine nicht nur für Erziehungswissenschaftler wichtige 
Feststellung. 
Drei kurze Anmerkungen dazu: 
(1.) In einem Entwurf seiner "Empfehlungen zur Neustrukturierung 
des Studiums" (vom 19.04.1985) hatte der Wissenschaftsrat 
vorgeschlagen, "die ausschließlich lehramtsorientierten erzie-
hungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Studieninhalte in 
die postgraduale Phase, d.h. in die Referendarzeit, zu verle-
gen". In diesem Voschlag - gleichgültig, daß und warum er 
später aufgegeben worden ist - äußert sich nicht nur eine 
bemerkenswerte Einschätzung des Stellenwertes der Erzie-
hungswissenschaft in der Lehrerbildung, sondern ein ebenso 
bemerkenswertes Desinteresse an der Klärung zuvor nur bei-
spielhaft aufgeworfener Fragen. Denn den Mitgliedern des 
Wissenschaftsrates kann nicht entgangen sein, daß in der schu-
lischen Wirklichkeit erziehungswissenschaftliche (wie übrigens 
auch lerntheoretische, motivationspsychologische und psycho-
diagnostische) Kenntnisse teilweise sträflich vernachlässigt 
werden, und daß der bisherige Ante i l wie vielleicht manchmal 
auch die wissenschaftliche Qualität und praktische Relevanz der 
Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung als unzureichend 
angesehen werden müssen. Die Suspendierung von Erziehungs-
wissenschaft aus dem Lehramtsstudium ist sicher nicht geeig-
net, die skizzierten Mängel zu beseitigen. 
(2.) Offensichtlich - das ist die Kehrseite der Medaille - ist es der 
Erziehungswissenschaft bisher nicht gelungen, ihre Unentbehr-
lichkeit u.a. auch nur für die Lehrerbildung unter Beweis zu 
stellen und öffentlich geltend zu machen - oder: jene Wider-
stände zu überwinden, die dem Geltungsanspruch erziehungs-
wissenschaftlicher (wie auch lern- und motivationspsychologi-
scher) Forschungsergebnisse (etwa aus politischen Gründen) 
entgegengesetzt werden. Stellung und Entwicklungsperspektiven 
erziehungswissenschaftlicher Forschung dürften jedoch mit 
davon abhängen, ob es gelingt, eine qualifizierte Ausübung 
pädagogischer Berufstätigkeit (freilich auch in Feldern außer-
schulischer Bildungsarbeit) sicherzustellen und dabei insbeson-
dere zu verdeutlichen, wo eine wissenschaftlich vertretbare 
"Anwendung" von Erziehungswissenschaft endet und wo päd-
agogischer Dilettantismus beginnt 1 5. Damit ist allerdings zu-
gleich ein Anspruch an die Qualität erziehungswissenschaftli-
cher Forschung verbunden. 
(3.) Mi t dem unproduktiven Nebeneinander von Erziehungswissen-
schaft und pädagogischem Alltagswissen könnte es zusammen-
hängen, daß auch zwischen den verschiedenen Trägern solchen 
Wissens, also zwischen Erziehungswissenschaftlern und -prak-
tikern, jene professionelle Solidarität fehlt, die beispielsweise 
unter Medizinern oder Juristen selbstverständlich zu sein 
scheint. Z u klären wäre in diesem Zusammenhang auch das 
Verhältnis zwischen Hochschulen und Studienseminaren, in 
denen gelegentlich Sätze folgenden Typs zu hören und "erfolgs-
wirksam" sein sollen: "Nun vergessen Sie zuerst einmal alles, 
was Sie auf der Hochschule gelernt haben." 1 6 
3. Eine dritte Besonderheit des Gegenstandes erziehungswissen-
schaftlichen Handelns sehe ich in dem Umstand, daß Erziehung nie-
mals unmittelbar, an sich oder als solche (wie beispielsweise medizi-
nische Therapie), sondern immer nur im Medium des Nicht-Erziehe-
rischen oder des Nicht-nur-Erzieherischen realisierbar ist. Manche 
gehen so weit anzunehmen, daß Erziehung umso größere oder bes-
sere Wirksamkeitschancen besitzt, je weniger unmittelbar sie als 
solche bezweckt wird, und daß sie ihre Funktion, ihren dennoch fort-
bestehenden Zweck (Mündigkeit des Educandus) umso besser er-
füllt, je mehr sie sich selbst erübrigt. Erziehung gilt als eine gesell-
schaftliche Praxis, die soweit und solange notwendig ist, wie Soziali-
sation unzulänglich ist und die (mit Bezug auf ihre jeweiligen Adres-
saten) ihre eigene Aufhebung zum Zweck hat. Jedoch sowohl die 
Erfüllung dieses spezifischen "Programms", nämlich der Erübrigung 
eigenständiger erzieherischer Intervention, als auch die Erfüllung 
davon zu unterscheidender Unterrichts- bzw. Lehraufgaben (z .B. die 
Vermittlung von Wissen und Können) setzen eine pädagogische 
Praxis voraus, die mit jenen Ergebnissen erziehungswissenschaftlicher 
Forschung vereinbar ist, deren "Wahrheit" in anerkannten Versuchen 
kritischer Überprüfung bestätigt wurde. 
Keineswegs kontradiktorisch, sondern komplementär dazu stehen 
(1.) die schon erwähnte Neigung, Pädagogik für alles und jedes 
zuständig zu erklären und (2.) die Tatsache, daß Pädagogik und 
Erziehungswissenschaft im Überschneidungsbereich vieler (in sich 
wiederum heterogener) Einzeldisziplinen liegen, die den Menschen 
und die Resultate menschlichen Handelns zum Gegenstand haben. 
Diese Tatsachen erschweren die Entwicklung einer allgemeinverbind-
lichen pädagogischen oder erziehungswissenschaftlichen Identi tät , und 
sie begünstigen die Beliebigkeit und Sorglosigkeit alltagstheoretischer 
Rechtfertigung als bewährt geltender (nicht zuletzt weil politisch 
erwünschter) pädagogischer Praxis. 
Die skizzierte Situation korrespondiert übrigens mit der Tatsache, 
daß Pädagogik sehr lange kein eigener Studiengang war und daß nicht 
nur die Praktiker im schulischen wie im außerschulischen Bildungssy-
stem, sondern auch Erziehungswissenschaftler vor allem "gelernte" 
Historiker, Sprach- und Literaturwissenschaftler, Philosophen, Sozio-
logen und häufig auch Psychologen waren und sind. In dieser sehr 
verschiedenen Herkunft der Erziehungswissenschaftler und in der 
wissenschaftssystematischen Stellung der Pädagogik, insbesondere 
zwischen Philosophie, Psychologie und Sozial Wissenschaften, liegen 
zweifellos weitere Gründe für die Heterogeni tä t "der Erziehungswis-
senschaft". 
II. Zur Professionalisiening der Pädagogik 
Ob nun die Entscheidung, Pädagogik zu einem sich über einen 
Diplomgrad professionalisierenden Fach aufzuwerten, die Entwick-
lung der Pädagogik eher gefördert oder behindert hat, ist zumindest 
eine offene Frage. A u f der einen Seite wurde mit der Institutionali-
sierung des Diplompädagogen der Anschein eines Professionalisie-
rungsgrads erweckt, der tatsächlich kaum erreicht war: es fehlte ein 
einigermaßen verbindlicher Kanon praxisrelevanten pädagogischen 
Wissens, auch konnte der Er laß von Rahmenprüfungs- und Studien-
ordnungen nicht jenes Mindes tmaß an Vereinheitlichung herbeifüh-
ren, das den akademischen Grad des Diplompädagogen zu einem 
überregional vergleichbaren Qualifikationsstatus gemacht hät te . 
Unter gleichen Titeln einer (Rahmen-) Studienordnung verbergen 
sich oft recht unterschiedliche Inhalte. 
A u f der anderen Seite fehlte aber auch ein hinreichend präziser 
Bedarf an Diplompädagogen auf Hochschulniveau. Der mit der 
Konstitution des Diplompädagogen formalisierte Anspruch war also 
weder wissenschaftssystematisch noch berufspraktisch voll legiti-
miert. Diese Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit hat dem 
Ansehen des Faches möglicherweise eher geschadet. 
Frei l ich gab und gibt es auch quantitativ einen beträchtlichen 
gesellschaftlichen Bedarf an Diensten, für die Diplompädagogen 
nicht die schlechtesten Voraussetzungen mitbringen; aber zum einen 
gibt es unter den Anbietern solcher Dienste eine scharfe Konkurrenz 
zwischen Absolventen verschiedener Studiengänge - ich gehe darauf 
noch gesondert ein - , zum anderen ist die Definition des hier 
gemeinten gesellschaftlichen Bedarfs mit den immerhin vorweisbaren 
Leistungen bzw. Leistungspotentialen der Erziehungswissenschaft und 
mit den entsprechenden Kompetenzen und Handlungsbereitschaften 
der Absolventen erziehungswissenschaftlicher Studien alles andere 
als wechselseitig gut abgestimmt. Allerdings ist das Fehlen dessen, 
was ich hier ziemlich entproblematisiert "Abstimmung" genannt 
habe, nicht nur der Erziehungswissenschaft anzulasten. Es hängt 
meines Erachtens auch damit zusammen, daß die herrschenden 
Repräsen tan ten und Interessenten gesellschaftlichen Qualifikations-
bedarfs gelegentlich Leistungen erwarten oder fordern, die Erzie-
hungswissenschaft und erziehungswissenschaftlich Qualifizierte nicht 
umstandslos erfüllen wol len 1 7 . Umgekehrt weigern sich aber auch 
weite Bereiche pädagogischer und bildungspolitischer Praxis, gut 
bestätigte Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher, psychologischer 
und soziologischer Forschung in ihrer Praxis "anzuwenden" bzw. zu 
berücksichtigen. Es wäre wichtig, die Gründe dafür zu erforschen. 
In allen verwandten Disziplinen (beispielsweise in Psychologie und 
Soziologie) wird Klage darüber geführt, daß die Absolventen dieser 
Studiengänge angeben, sie könnten das in ihrem Studium Gelernte 
für die Bewältigung der Probleme ihrer konkreten Berufspraxis kaum 
verwenden. Gün the r Bittner hat dieses Problem während des 
Regensburger Kongresses der D G f E (1982) auf die Formel gebracht: 
"Ich bin in den nunmehr fast 20 Jahren meiner Tä t igke i t . . . (... auch 
immer wieder in der Praxis der Erziehungs- und Lebensberatung 
engagiert) noch kaum in Verlegenheit geraten, mich in der bera-
tenden Praxis 'erziehungswissenschaftlicher' Erkenntnisse zu bedie-
nen. Ich wüßte kaum zu sagen, was 'erziehungswissenschaftliche 
Erkenntnisse' eigentlich sind." 
Ich frage, ob dieser "Feststellung" - soweit sie als Kr i t ik an 
Inhalten und Methoden erziehungswissenschaftlicher Forschung und 
Lehre gemeint ist - nicht eine höchst problematische Vorstellung 
darüber zugrunde liegt, was Erziehungswissenschaft leisten kann und 
soll. Wissenschaft und also auch Erziehungswissenschaft hat es 
zunächst mit der möglichst zuverlässigen Beschreibung und Erklärung 
von Wirklichkeit zu tun; erst dann bzw. damit schafft sie unentbehr-
liche Voraussetzungen für eine verantwortbare Veränderung dieser 
Wirklichkeit. Kriterium für die wissenschaftliche Analyse ist und 
bleibt die Wahrheit und nicht die praktische Brauchbarkeit oder gar 
politische Gefälligkeit der Aussagen. Wer Brauchbarkeit von Aus-
sagen zum vielleicht ausschlaggebenden Kriterium für die Relevanz 
wissenschaftlicher Untersuchungen erklärt , der erweist damit dem 
Bedarf des Praktikers an Aufklärung seiner Handlungsmöglichkei ten, 
Handlungsbedingungen und Handlungsfolgen einen schlechten 
Dienst; es sei denn, der Praktiker sei nicht an Aufklärung, sondern 
lediglich an einer Rechtfertigung seines Handelns interessiert. Jede 
verantwortbare Praxis hat die (freilich dann auch zu leistende!) 
Analyse ihrer Bedingungen und Konsequenzen zur unentbehrlichen 
Voraussetzung. Darauf enthält das von Bittner in seinem Statement 
reklamierte "Hintergrundswissen" zumindest einen Hinweis. 
Diese Aufgaben- bzw. Funktionsbestimmung von Erziehungs Wis-
senschaft behält auch dann ihre Gültigkeit , wenn man es für zweck-
mäßig hält, vom (vorfindlichen) pädagogischen Handeln auszugehen, 
von den vorgefundenen Zielen und ihrer Rechtfertigung, von den 
praktizierten Verfahren pädagogischen Handelns und nicht zuletzt 
von den Wirkungen dieses Handelns. Vereinbar ist die Zweckbestim-
mung der Erziehungswissenschaft auch mit der Zielsetzung, die vor-
gefundenen Bedingungen pädagogischen Handelns zu verändern 
(Interventionsforschung); auch hier sollte die Wahrheit von Aussagen 
über Funkt ionszusammenhänge notwendige Bedingung für die prak-
tische Brauchbarkeit der Forschungsergebnisse bleiben 1 8 . 
III. Erziehungswissenschaft im Zusammenhang bildungspolitischer 
Bestrebungen und Entwicklungen 
V o n erwähnenswertem Einfluß auf die Situation auch der Erzie-
hungswissenschaft war bzw. ist folgende Entwicklung, die zumindest 
zeitlich mit der Etablierung und Fortentwicklung des Diplompädago-
gen korrespondiert. Ich meine 
1. die zunächst falschen, illegitimen oder übersteigerten Erwartun-
gen, die vor allem Staat und Wirtschaft an eine beschleunigte Expan-
sion des gesamten Bildungssektors 1 9 und in Verbindung damit an 
eine Expansion der Bildungsforschung 2 0 geknüpft hatten; 
2. dann - geradezu das andere Extrem - die teilweise polemi-
sche, deswegen nicht aber auch schon richtige (widerspruchsfreie, gut 
begründe te und glaubwürdige) Kri t ik an der zuvor von allen Parteien 
und politischen Administrationen geforderten, begrüßten und betrie-
benen Bildungsexpansion 2 1 . Dabei wurde auf der einen Seite "Über-
qualifikation" relativ pauschal und scharf verurteilt sowie eine 
möglichst frühe Auslese gefordert. Unter inhaltlichen Gesichts-
punkten wurde andererseits die empfohlene "Neuorientierung" auf 
die Formel gebracht: "Stärkere Orientierung der Bildungsangebote an 
den Anforderungen des Beschäftigungssystems und höhere Einschät-
zung des Wertes der beruflichen Bildung gegenüber der Vergangen-
heit, in der Abitur und Studium in ihrem Nutzen für die persönliche 
Entfaltung junger Menschen mancherorts überbewerte t wurden" 2 2 . In 
dieser bildungspolitischen "Wende" wurden nicht nur Gesichtspunkte 
betrieblicher Personalwirtschaft auf mehreren Gebieten und Stufen 
praktischer Bildungsarbeit (noch) stärker zur Geltung gebracht; Trä-
ger bildungspolitischer Entscheidungen und Ressourcenallokation 
verloren (in gleichem Maße) auch das Interesse an jener Bildungsfor-
schung und Erziehungswissenschaft, die der Professionalisierung 
einer zuvor expandierenden pädagogischen Praxis gewidmet waren. 
3. Völlig überraschend proklamieren manche dieser Kritiker aus 
gegebenem Anlaß (z .B. zur Verwendung des sehr bemerkenswerten 
finanziellen Überschusses der Bundesanstalt für Arbeit) und zu dis-
kussionsbedürftigen Zwecken (z .B. zur "Entlastung des Arbeitsmark-
tes", aber auch im Zusammenhang mit der Diskussion um Eliteförde-
rung oder um "die Bewält igung" neuer Technologien) neuerdings 
wieder - freilich sehr selektiv und ebenso selektionswirksam - eine 
Bildungsoffensive. 
(1.) Der rasche Ausbau des Faches Pädagogik resultiert wohl auch 
aus den I r r tümern , mit denen man von Bildung und Qualifizierung 
und der sie fundierenden Forschung teils zugleich, teils alternativ 
beispielsweise einen entscheidenden Beitrag zum Wirtschaftswachs-
tum, zum Wettkampf ökonomischer und politischer Systeme, zur 
Realisierung sozialer Chancengleichheit, zur Demokratisierung mehr 
oder minder vieler gesellschaftlicher Bereiche und vieles andere mehr 
erwartet hatte. A u c h einzelne, um günstige soziale Plazierung und 
Honorierung konkurrierende Individuen knüpften und knüpfen an 
die Einlösung des Rechts auf die freie Entfaltung der Persönlichkeit 
( G G Ar t . 2) Erwartungen, die (innerhalb bestimmter Grenzwerte) 
paradoxerweise umso weniger allgemein erfüllbar sind, je universeller 
sie eingelöst werden 2 3 . Erziehungswissenschaft, insbesondere B i l -
dungsforschung, so die generelle Einschätzung, müsse dazu beitra-
gen, notwendige Voraussetzungen für die Erfüllung der nur beispiel-
haft genannten und problematisierten Ziele, Ansprüche und Rechte zu 
schaffen. 
(2.) In dem Maße nun, in dem die Zwecke staatlichen und be-
triebswirtschaftlichen Handelns auch ohne diese mehrdimensionale 
Expansion des Bildungssektors erfüllbar erschienen, und die freilich 
immer noch benötigten Qualifikationen ebenso wie die gesell-
schaftlich und ökonomisch funktionalen Minderqualifikationen auch 
oder gerade ohne Erweiterung des Zugangs zur traditionellen höheren 
Bildung, ja sogar mit einer (wie auch immer konkretisierten und legi-
timierten) Verschärfung schulischer Selektion und mit neuen Formen 
vertikaler Differenzierung zu gewährleisten war, ging das staatliche 
und einzelwirtschaftliche Interesse an Pädagogik auch auf Hoch-
schulniveau, also an Erziehungswissenschaft zurück. Lehrs tühle , 
Personalstellen und Sachmittel für Pädagogik wurden mehr und mehr 
zur Manövriermasse für eine Wissenschafts-, Forschungs- und 
Gesellschaftspolitik mit anderen Priori täten. Die Debatten um " A b -
schaffung" oder Reorganisation Bildungs-Politik beratender Exper-
tengremien, in denen Wissenschaftler eine wichtige Rol le gespielt 
haben (Beispiel: Deutscher Bildungsrat) auf der einen Seite, oder -
um ein anderes Beispiel herauszugreifen - der Ausbau weisungsab-
hängiger Staatsinstitute für Bildungsforschung andererseits könnten 
Anzeichen dafür sein, daß die wissenschaftliche Aufklärung der päd-
agogisch bedeutsamen gesellschaftlichen Praxis und die Bereitstellung 
reformbedeutsamer wissenschaftlicher Erkenntnisse für jeweils herr-
schende politische Ziele und Verhältnisse unbequem geworden 
waren. Auch darin kann die Tendenz begründet sein, Kapazi täten 
unabhängiger Bildungsforschung abzubauen oder umzuwidmen. Wie 
auch immer - die von "falschen" Erwartungen und Voraussetzungen 
ausgehende, (nur) in diesem Sinne also "irrtümlich" betriebene B i l -
dungsexpansion hatte allerdings eine Reihe von Begleit- oder Folge-
problemen, die im Kontext einer restriktiven Bildungspolitik beson-
ders deutlich hervortraten. Dazu einige Beispiele: 
a) Es entstand die Notwendigkeit, auf allen Stufen des Bildungssy-
stems, also auch im Hochschulbereich, kurzfristig viele Stellen zu 
besetzen, für die zweitweilig nicht genügend optimal qualifizierte und 
erfahrene Bewerber zur Verfügung standen. 
b) Erwähnenswer t ist auch die sogenannte "Über las t" auf allen 
Stufen des Bildungssystems, also auch in Hochschulen, die die 
Möglichkeiten reduzierte, im Lehr- und Forschungsbetrieb weiter zu 
lernen, Lehr- und Forschungserfahrungen zu sammeln und zu konso-
lidieren. 
c) Hinzu kam die Belastung durch Wissenschaftsadministration und 
Hochschulpolitik, wie sie besonders beim Auf- und Ausbau neuer 
Lehr- und Forschungseinheiten anfielen. Pädagogik wurde zu einem 
Massenfach und zur Vermittlung unpersönlich und dennoch sehr 
subjektiv bzw. selektiv aggregierten Wissens. Forschungsaktivitäten 
insbesondere an den Hochschulen traten in den Hintergrund. Das 
Interesse an Lehrkapazität - aufgrund katastrophal ungünstiger 
Curricular-Normwerte - beherrschten und beherrschen das Feld; 
die Schaffung von Personalstellen und die Bewilligung von Sachmit-
teln erfolgte vor allem nach Maßgaben aktuellen Lehrbedarfs. For-
schung wurde mehr und mehr zur Privatangelegenheit administrativ 
aufwendiger Drittmittelprojekte. 
d) Die vielerorts vollzogene (wie auch immer begründete und be-
zweckte) Integration pädagogischer Hochschulen in die Universitäten 
scheint die geschilderten Probleme eher verschärft zu haben; und 
zwar nicht zuletzt deshalb, weil damit die Forschung weithin geradezu 
ausschließende (Lehr-) Kapazitätsverhältnisse in die Universität 
hineingetragen wurden (überdies fehlten mancherorts For-
schungsmittel und Forschungsinfrastrukturen). Mi t vielen Lehrenden, 
denen häufig weder Zeit noch Mit tel für eigene Forschung zur Verfü-
gung gestanden hatten, kamen in unverhältnismäßiger Relation noch 
viel mehr Studierende mit teilweise geringer Forschungsmotivation in 
die Universi täten. 
e) Nicht unerwähnt bleiben darf in diesem Zusammenhang freilich 
auch die demographische Entwicklung, auf deren große Bedeutung 
neuere Arbeiten des Max-Planck-Instituts für Bildungsforschung 
(insbesondere aus dem Forschungsbereich Bildung, Arbeit und 
gesellschaftliche Entwicklung - K a r l Ulr ich Mayer) aufmerksam 
gemacht haben. 
f) "Innerpädagogisch" korrespondierte diese Entwicklung mit einer 
"Wendung" nach "innen", beispielsweise mit einer Betonung innerer 
Schulreformen und einer Konzentration reformerischer Initiativen auf 
Alternativen schulischer und unterrichtlicher Arbeit . Ohne die aus 
dieser Neuakzentuierung resultierenden Forschungsleistungen zu 
mißachten oder gar zu schmälern, sehe ich in dieser Neuorientierung 
— das wäre noch zu präzisieren und genauer zu analysieren - auch so 
etwas wie einen "Rückzug" ; einen Rückzug aus gesellschaftstheoreti-
schen und -kritischen Analysen und Innovationen erziehungswissen-
schaftlichen Handelns ebenso wie aus jenen Ansätzen einer Bildungs-
forschung, in denen die Erziehungswissenschaft der 60er Jahre eine 
neue Dimension und Entwicklungsstufe erreicht zu haben schien. 
(3.) Die auf den ersten Blick verwirrende Tatsache, daß einige der 
schärfsten Krit iker einer "total verfehlten" expansiven Bildungspo-
litik plötzlich selbst eine Bildungs- bzw. Qualifizierungsoffensive 
ausrufen, verdient erwähnt zu werden, auch wenn es in diesem 
Zusammenhang nicht möglich ist, darauf in notwendiger Differen-
ziertheit und Ausführlichkeit einzugehen. Die von Bildungspolitikern 
und von "Abnehmern" Qualifizierter postulierte "Renaissance der 
Allgemein-Bildung" steht jedoch keineswegs (nur) im Dienste einer 
Aufwertung der dem Bildungssystem gewidmeten praktischen und 
wissenschaftlichen Aktivi täten. Häufig wird sie mit der Behauptung 
verknüpft - wo nicht gar begründet - , die einzelnen Stufen des 
Bildungssystems erfüllten die von den jeweiligen Folgestufen ge-
stellten Anforderungen nur ungenügend 2 5 . Bereits darin und darüber 
hinaus steht dieses an Praxis und Wissenschaft adressierte Postulat 
weniger im Dienste menschlicher Bildung als vielmehr im Interesse 
jenes Typs einer Erfüllung gesellschaftlicher Arbeits- und Selektions-
aufgaben, für die auch "Allgemeinbildung" zu einer austauschbaren, 
marktgängigen Ware wird, die üblichem Verschleiß unterworfen 
ist. 
Die skizzierten Gegebenheiten und das rasch wechselnde Vielerlei 
der nur beispielhaft benannten und noch viel zu wenig auf die realen 
und konkreten Anwendungsvoraussetzungen und -konsequenzen 
bedachten Forderungen haben weder das Ansehen, noch die L e i -
stungen der Erziehungswissenschaft besonders gefördert. Das Grund-
gesetz der Bundesrepublik (Art . 5, 3) garantiert zwar die Freiheit der 
(recht abstrakt so genannten) Wissenschaft, Forschung und Lehre, 
jedoch der Hochschulalltag offenbart eine Fülle nicht zu unter-
schätzender Abhängigkei ten von einer Vielzahl von politischen, öko-
nomischen, rechtlichen, administrativen, demographischen Vorga-
ben, Regelungen und Sanktionen, die mit dem Bedarf an der 
Gewährleistung einer innovativen und zugleich kontinuierlichen 
Forschungsarbeit insbesondere in Hochschulen mit hohen Lehr- und 
Prüfungsverpflichtungen nicht immer vereinbar sind. Angesichts 
dieser Situation war es wahrscheinlich ein Glück, daß wenigstens 
einige Infrastrukturen erziehungswissenschaftlicher Großforschung 
außerhalb der Hochschulen entwickelt wurden. Nicht zuletzt auch 
deshalb, weil empirische Forschung häufig auf langfristige Untersu-
chungen und entsprechende Strukturen angewiesen ist. Zwei Besorg-
nisse sind aber auch mit dieser Entwicklung verbunden: 
Z u m einen die Beeinträchtigung der Unabhängigkei t wissen-
schaftlicher Forschung durch die zunehmende Institutionalisierung 
und Privilegierung weisungsabhängiger Forschung 2 6 . Ingenkamp hat 
dazu in seinem Beitrag zur DGfE-Dokumentation "Behinderung der 
erziehungswissenschaftlichen Forschungsfreiheit in der Bundesrepu-
bl ik" (1980) wichtige Ausführungen gemacht. Insbesondere hat er 
gezeigt, daß behördeneigene Zweckforschung dazu mißbraucht 
werden kann, unentbehrliche Feldzugänge für unabhängige empiri-
sche Forschung teilweise rigoros zu begrenzen. 
Z u m anderen könnte die Entwicklung unabhängiger erziehungswis-
senschaftlicher Forschungsinstitute zum Vorwand genommen werden, 
den Forschungsanteil der Hochschulinstitute weiter zugunsten der 
Lehrverpflichtungen einzufrieren. Es steht zu befürchten, daß sin-
kende Studentenzahlen nicht dazu benutzt werden (können) , Lehre 
und Forschung wieder in ein ausbalanciertes Verhältnis zu bringen, 
sondern erziehungswissenschaftliche Kapazitäten abzubauen bzw. 
umzuwidmen. In diesem Zusammenhang gewinnt freilich auch die 
Frage Bedeutung, wieweit das in der Expansionsphase geschaffene 
Forschungspotential überall und überzeugend auch zur Forschung 
genutzt wurde, soweit es von den Kapazitäten her möglich gewesen 
wäre . 
IV. Über einige Rahmenbedingungen 
erziehungswissenschaftlichen Handelns 
E i n Sonderproblem - übrigens nicht nur der Erziehungswissen-
schaft - resultiert aus folgender Konstellation: Auch in der Erzie-
hungswissenschaft wird ein nennenswerter Tei l der Forschungsarbeit 
von wissenschaftlichen Mitarbeitern getragen. Dieser Tatsache wird 
weder im geltenden Hochschul- bzw. Wissenschaftsrecht, noch in den 
Organisationsstrukturen wissenschaftlichen Arbeitens durchgängig 
Rechnung getragen. Ingenkamp hat in seinem Bericht zum 15jährigen 
Bestehen des Zentrums für Empirische Pädagogische Forschung in 
Landau auf einige Probleme hingewiesen, die aus dieser Sachlage 
für ein Forschungszentrum resultieren können. Die sachgerechte 
Beteiligung derer, die einen Teil der Forschungsarbeit tragen - so 
sehr diese Arbeit zugleich eigenen Qualifizierungsinteressen dient und 
aus Erstlings- bzw. "Lehrlings-"Arbeiten besteht - auch an den 
Entscheidungsprozessen und -kompetenzen zur Planung und Durch-
führung der Forschung ist zwar auch (wie Ingenkamp in seinem 
zitierten Bericht herausstellt) eine Frage der Motivierung; zuvor aber 
ist sie eine Frage der Redlichkeit wissenschaftlichen Handelns. Wi r 
rühmen uns professioneller Standards, denen zufolge nur die Stich-
haltigkeit eines Arguments und nicht der soziale Status des Argumen-
tierenden zählt, aber daraus werden keine entsprechenden hoch-
schulrechtlichen und auch nicht immer geeignete wissenschaftsorga-
nisatorische Konsequenzen gezogen. Das Hochschulrecht tendiert 
sogar eher in entgegengesetzte Richtung. Jedoch das Ü b e r n e h m e n 
und Vertreten von Verantwortung für wissenschaftliches Handeln 
kann und soll frühzeitig gelernt und sollte nicht allzu lange und aus-
schließlich durch Prüfungszwecke unter- oder fehlbestimmt wer-
den. 
Wir erwarten, daß die Tüchtigsten und Engagiertesten für die For-
schung gewonnen werden; aber wir bieten ihnen trotz eher s tärkerer 
Betonung des Leistungsprinzips Arbeits- und Vertragsbedingungen, 
die nicht unbedingt ein Äquivalent für herausragende Qualifikation 
und Leistung darstellen. Es ist zu befürchten, daß zu viele gerade der 
Tüchtigsten und Engagiertesten sich attraktivere Möglichkeiten 
suchen, außerhalb der Forschung ihre Qualifikationen weiter zu ent-
wickeln und zu verwerten. Gewiß: Mitarbeiterstellen sollen auch 
Stellen der wissenschaftlichen Weiterqualifizierung und darin der 
Erprobung und Bewährung sein, die einen negativen Ausgang ex 
definitione nicht ausschließen. Aber diese Stellen dürfen (vor allem 
angesichts der Arbeitsmarktsituation für Akademiker und angesichts 
der herrschenden Rekrutierungspraxis und Karriereverläufe) nicht 
das Risiko geradezu institutionalisieren, im Alter von etwa 35 oder 40 
Jahren (für eine Tätigkeit außerhalb der Forschung unzulänglich 
vorbereitet) beruflich und sozial noch einmal ziemlich von vorne 
anfangen zu müssen. 
M i t diesen Andeutungen, die weiterer Differenzierung und Kon-
kretisierung und selbstverständlich auch kritischer Überprüfung bedür-
fen, bezwecke ich keinen Appel l an steriles Sicherheitsdenken. Ich 
empfehle vielmehr, der Frage Aufmerksamkeit zu widmen, ob wis-
senschaftliche Mitarbeiter nicht in besonderer Weise zur Manövrier-
masse einer Hochschul- und Wissenschaftspolitik zu werden drohen, 
die bisweilen zu weitgehend rasch wechselnden Verwendungsinter-
essen unterworfen ist. Davon können die fachlichen und menschli-
chen Quali täten des wissenschaftlichen Nachwuchses beeinträchtigt 
werden. Unter Erziehungswissenschaftlern - wie überhaupt in der 
herrschenden Wissenschaftsadministration - gibt es keine systemati-
sche Diskussion dieses Problems. Vielmehr scheint sich eher die 
Neigung zu entwickeln, bestehende und sich verschärfende Schwierig-
keiten durch Personalisierung und Moralisierung zu verbrämen. \ 
Trifft es zu, - um auf eine Implikation der Ratio bestehender Rege- ] 
lungen hinzuweisen: - daß Menschen nur unter (Zeit-)Druck oder in [ 
Konkurrenzkämpfen Hervorragendes leisten - etwa unter der Dro-
hung, daß andernfalls der Dienstvertrag nicht verlängert wird? Was 
mag beispielsweise den Wissenschaftsrat bewogen haben, ausge-
rechnet in einer Zeit , in der man allen Grund hat, sich um destruktive 
Effekte eines durch die Arbeitsmarktsituation auch für Akademiker 
zusätzlich verschärften Konkurrenzdrucks zu sorgen, das Thema 
"Wettbewerb im deutschen Hochschulsystem" auf die wissen-
schaftspolitische Tagesordnung zu setzen? Ich bin so altmodisch anzu-
nehmen, daß auch und gerade in der Wissenschaft Außergewöhnli-
ches und insbesondere kreative Höchstleistungen nicht ohne eine 
Mischung aus Hingabe und Leidenschaft, wahrscheinlich auch Muße 
zustande kommen; ich fürchte, daß Konkurrenzgesichtspunkte dem 
nicht viel mehr als Krämergeist hinzuzufügen vermögen 2 . 
Kennzeichnend für die gegenwärtige Lage auch der Erziehungswis-
senschaft ist im besonderen die Konkurrenz zwischen den Absol -
venten benachbarter Studiengänge auf dem akademischen Arbeits-
markt. Diese Konkurrenz hat vermutlich Rückwirkungen auf das 
Studienverhalten, die besondere Aufmerksamkeit verdienen. In dem 
M a ß e , in dem Erziehungswissenschaftler darum bemüht sind, die 
Marktchancen der Absolventen erziehungswissenschaftlicher Studien-
gänge zu verbessern und die entsprechende Relevanz ihrer eigenen 
Lehre und Forschung zu gewährleisten, gerät die Bestimmung der 
Ziele, Inhalte und Methoden wissenschaftlichen Arbeitens in zu 
starke Abhängigkeit von den jeweils herrschenden Kriterien für die 
Verwertung von Erziehungswissenschaft und Erziehungswissen-
schaftlern. Es gibt Anzeichen dafür, daß die Ausrichtung auf kurzfri-
stig wirksame, symptombezogene Problemlösungseffektivität wissen-
schaftlichen Arbeitens und wissenschaftlicher Ergebnisse größere 
Marktchancen hat als eine grundlagenorientierte, mit Legitimitätsfra-
gen "belastete", an Ursachen interessierte und oft nur sehr indirekt 
anwendbare Theorie der Erziehung und Bildung. Verschärft wird 
diese Situation durch die drohende Arbeitslosigkeit für Absolventen 
(auch) erziehungswissenschaftlicher Studiengänge. Auch diese Tat-
sache dürfte Rückwirkungen haben auf die Wahl des Studienfaches, 
auf das Studienziel und nicht zuletzt auf das Studien verhalten. Denn 
Angebote in Lehre und Forschung werden sich wohl niemals völlig 
unabhängig von der jeweiligen Nachfrage nach Lehre und Forschung 
entwickeln (können) . Nach allem, was mir darüber bekannt ist, sind 
konstruktive Bezugnahmen auf Probleme der Arbeitslosigkeit unter 
Erziehungswissenschaftlern bisher eher die Ausnahme 2 8 , ohne 
Zweifel aber auch (insbesondere ohne eine hinreichende Analyse der 
angedeuteten Zusammenhänge) außerordentl ich schwierig und von 
der allfälligen Gefahr bedroht, Worte zu machen, wo eigentlich nur 
Taten hilfreich sind. Diese Schwierigkeit rechtfertigt aber nicht die 
beobachtbare Neigung, aus dieser Not (drohender Arbeitslosigkeit) 
alle möglichen Tugenden zu machen: So wird einige Phantasie und 
Energie darauf verwandt, drohende Arbeitslosigkeit zur Sache der 
von Arbeitslosigkeit Bedrohten selbst zu machen und diese zu ver-
anlassen, die Schuld (vor allem) bei sich selbst - etwa bei ihrer ver-
fehlten individuellen (Aus-) Bildungsplanung - zu suchen. Das kann 
andererseits zur Folge haben, daß diejenigen, die "das Privileg" 
haben, (noch) erwerbstätig zu sein, mit einigermaßen schlechtem 
Gewissen zu überlegen beginnen, ob, wie und wieweit sie auf ihr 
Privileg zugunsten Erwerbsloser verzichten "müssen" , ohne an den 
Gründen für Akademikerarbeitslosigkeit damit irgend etwas ändern zu 
können. Fragen etwa nach den Ursachen für wachsende Arbeitslosig-
keit, nach den wirtschafts-, gesellschafts- und bildungspolitischen 
Priori tätensetzungen und nach dem (wachsenden unbefriedigten) 
gesellschaftlichen Bedarf an sozialen, kulturellen und pädagogischen 
Diensten kommen in der herrschenden Bildungs- und Wissen-
schaftspolitik vergleichsweise immer noch zu kurz. 
V. Über Ziele und Standards 
erziehungswissenschaftlichen Handelns 
Die eingangs er läuter te Pluralität "der Erziehungswissenschaft" 
kann auch noch unter dem Gesichtspunkt der Qualitätspluralität 
innerhalb des Kontextes einzelner wissenschaftstheoretischer und 
forschungsmethodischer Orientierungen betrachtet werden. Es dürfte 
unstrittig sein und bedarf keiner ausführlichen Belege, daß der Qua-
litätsstandard erziehungswissenschaftlicher Aussagensysteme unter-
schiedlich ist. Dieser Tatbestand verliert in dem Maße an Bedeutung, 
in dem das zu Beginn postulierte Prinzip der Kr i t ik verwirklicht wird 
und die dafür vorausgesetzte Überwindung eines Zerfalls in inkom-
mensurable Spezialitäten erziehungstheoretischen Handelns gelingt. 
Beunruhigend jedoch wird dieser Sachverhalt, wenn und soweit "Er -
gebnisse" qualitativ defizitärer Forschung oder bloß tradierten bzw. 
routinisierten, nicht aber wissenschaftlich kontrollierten Alltagswis-
sens benutzt oder gar gewünscht werden, um eine jeweilige pädago-
gische Praxis oder Bildungspolitik zu legitimieren 2 9 . E i n beliebig 
herausgegriffenes Beispiel zur Bildungspraxis - seine Veröffentli-
chung und das ihr zugrunde liegende Wissen ist älteren Datums und 
deshalb vielleicht besonders geeignet, die praktische "Wirksamkeit" 
wissenschaftlicher Erkenntnisse zu demonstrieren: Wenn Rudolf 
Bergius recht hat, daß "Problemlösen unter Zeitdruck; Problemlösen 
in der Prüfungssituation mit erhöhter Angstbereitschaft; Problemlö-
sen im Leistungswettbewerb; Problemlösen mit negativen sozialen 
Folgen bei Mißerfolg" "Störungen der intellektuellen Leistungen" 
bewirken 3 0 , dann kann man den Eindruck gewinnen, daß schulischer 
Unterricht herrschender Praxis - jedenfalls für viele Schüler - die 
Institutionalisierung der Verhinderung von intellektuellen Leistungen 
ist. Hat Theo Herrmann 3 1 unter den Gründen dafür, daß hochquali-
fizierte Verbesserungsangebote der Wissenschaft "bis zur Lächerlich-
keit wirkungslos" bleiben, nicht vielleicht den wichtigsten vergessen, 
nämlich, daß es in der pädagogischen Praxis nicht immer bzw. nicht 
für alle um "intellektuelle Leistungen" zu gehen scheint? 
Eine weitere Analyse dieses Problembereiches würde den Rahmen 
dieses Überblicks sprengen. Stattdessen möchte ich auf eine, meines 
Erachtens wichtige und kaum beachtete Voraussetzung dafür einge-
hen, daß es überhaupt möglich ist, irgendeine und also auch pädago-
gische Praxis mit unhaltbaren "Theorien" scheinbar "glaubwürdig" zu 
rechtfertigen: Nicht nur bei der Verwertung und politischen wie öko-
nomischen Ermöglichung, sondern durchaus auch in der Erzeugung 
von Wissenschaft spielt wohl niemals nur die Wahrheit, sondern 
immer auch die Macht (beispielsweise über Relevanzentscheidungen) 
eine große Rol le . Z u den Bedingungen der Möglichkeit dafür, daß 
Macht Wahrheit - zumindest als Instanz der Legitimierung von 
Praxis - sozusagen außer Kraft setzen kann, gehört die m . E . viel zu 
wenig beachtete Unterscheidung zwischen der Wahrheit und der 
sozialen Geltung einer Aussage. Max Weber hat in seiner bereits 
erwähnten Rede den mich faszinierenden Satz formuliert, es sei eine 
Alltagsweisheit, daß etwas wahr sein könne , obwohl und indem es 
nicht schön und nicht heilig und nicht gut sei. Ich glaube, man kann 
diese Einsicht ergänzen: Es ist eine Alltagsbeobachtung, daß Aus-
sagen (Überzeugungen, Theorien, Annahmen) sozial gelten können, 
obwohl sie falsch sind, ja, ihre Falschheit als erwiesen angesehen 
werden kann. Wahrheit ist also weder eine hinreichende noch gar eine 
notwendige Bedingung für die soziale Geltung einer Aussage. H i n -
reichende Voraussetzung für die Geltung von Aussagen ist vielmehr 
die Macht und damit in aller Regel auch das Interesse derer, die einer 
Aussage - durch welche direkten oder indirekten Sanktionen auch 
immer - Geltung zu verschaffen vermögen. Ich knüpfe daran eine 
sehr fragmentarische und argumentativ unzureichend mit der Aus-
gangsthese verbundene Forderung: Erziehungswissenschaft sollte 
nicht um politische oder gesellschaftliche Anerkennung durch dieje-
nigen besorgt sein, die an irgend etwas anderem als an der Wahrheit 
von Aussagen über die Reali tät interessiert sind. Vielmehr soll Wis-
senschaft die ihr in gesellschaftlicher Arbeitsteilung zugewiesene kri-
tische Funktion sehr ernst und wörtlich nehmen, indem sie Kri t ik an 
jeder Sorte von Theorie üb t , die den methodisch kontrollierten 
Wahrheitsbeweis oder Irrtumsvorbehalt schuldig bleibt. Wissenschaft 
hat Voraussetzungen dafür zu schaffen, daß Wahrheit wieder eine 
notwendige Bedingung für Geltung wird. 
Z u diesem Zweck hat sie sich - nach innen und nach außen -
einer strengen Selbstkontrolle zu unterziehen und Fragen zu beant-
worten, für die ich nur einige (von der Kri t ik keineswegs ausgenom-
mene) Beispiele zu geben vermochte. 
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